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第 1 節 読み書き能力の獲得と発達経過  
 
1．読み書きの発達過程  















められている水準が存在している。   
 
2．日本語読み書きの習得  
 戦後、現行の 9 年制の義務教育となって以降の児童を対象とした読み











1.1％にとどまり、清音、撥音、濁音、半濁音 71 文字における読字は 53
文字（74.6％）、書字は 26 文字（36.6％）であった。その後 1988 には島
村が追試を行い、もっとも新しい追試は 2018 年の太田らの報告である。
太田らの調査では、読字は平均 64.9 文字（91.4％）、書字は 43.0 文字
（60.6％）であり、村石ら（1972）の報告からは伸びを認めている。特
に清音、撥音に限定すると読字は 43.3 文字（94.3％）、書字 30.5 文字
（66.3％）であり、就学前にはほぼひらがな清音の読みがほぼ完成し、
書字も 6 割程度可能となっている。  
カタカナについては 2009 年の野口の報告がある。この報告では小学 3
年生でカタカナ清音の書字が 43〜45 文字可能となりほぼ完成している






























障害（Academic Skill Disorders）として定義された。DSM-Ⅳ -TR（2004）
では学習障害（Learning Disability）と名称を変え、算数障害、読字障
害、書字表出障害、特定不能の学習障害に細分された。DSM-Ⅴ（2014）






























アラビア語 2.9％（Farrag,1988）、中国語では 3.9％（Zhao Sun，2013）、
といった報告がある。  
本邦での出現頻度は、ひらがなの読み流暢性に注目すると稲垣ら
（2010）の 1.8%、小枝ら（2011）の 1.4％、関（2015）の 2.1%といっ
た報告が存在する。読み書きの正確性に注目すると、Uno et al.（2009）
の報告では、読みでひらがな 0.2％、カタカナ 1.2％、漢字 6.7％、書き













ィスレクシアは Hier（1978）の CT 所見の報告において頭頂後頭葉の左











































































第 3 節 読み書きと学力の関係  
 







































































































人差が拡大する現象である。例えば丹藤（1989）は 2~6 年生の 5 年に渡
る学力の追跡調査を行い、国語の偏差値の変動が 10 以内に留まるものは
40.0%、11~15 以内に留まるものが 32.7%であり、学力の固定化を示して




中島（2012）は小学 3 年生から 6 年生時点にかけて 4 割前後の児童は学
力層に変化がないことを報告している。また山崎（2013）は 4 年生時点
での学力調査で最下層にいたもののうち 66%は 6 年生でも同じ最下層に
位置しており、低学力の固定化を示している。  


































第 4 節 読み書き能力の評価法  
 
 本節では、読み書きを評価する際の視点とその評価方法について述べ
る。またそれらの概要を表 1-1 に示す。  
 





























































(1) 教育場面での評価  
学校教育場面で実施されるいわゆる漢字テストが挙げられる。現行の
小学校学習指導要領（2008 年版）が示す「学年別漢字配当表」には、小








(2) 読み書き困難検出のための評価  
発達障害の臨床場面において広く用いられている評価方法に、小学生
の読み書きスクリーニング検査（Screening Test of Reading and Writing 


























(3) 指導や支援のための評価  
スクリーニングを目的としない実態把握のための課題は、筆者の知り
うる限りではあまり多いとは言い難い。認知処理能力と基礎的学力を測



































































では読み書きの発達に関わる機能、第 2 節、第 3 節では読み書きの障害
に関わる機能について、順にまとめる。  
 



































































































Figure Test が挙げられる。  
19 
 





ROCFT は 34 の線分と内部に 3 つの点を持つ円からなる複雑な幾何図形
を題材に、模写及び再生を求める課題であり、短時間で極めて簡便に実






採点は、一般的には Osterrieth によって標準化された 36 点満点での
方法（以下 Osterrieth 法）が用いられている。Osterrieth 法では、図形
を 18 のユニットに分類し、それぞれ 2 点で評価する。評価は、正確な形
で正確な位置に描かれていれば 2 点、不正確な形で正確な位置に描かれ
ていれば 1 点、正確な形で不正確な形に描かれていれば 1 点、不正確な
形で不正確な位置にかかれていれば（目標のユニットが判別できる程度













るとも言われているボストン質的採点システム（The Boston Qualitative 












Osterrieth 法を用いた ROCFT の直後再生および遅延再生、あるいは遅
延再生の得点の低下を示している。小田部ら（2015）は発達性読み書き











児の -1SD を下回っていた。読字と ROCFT との関係を検討した報告は、
松本ら（2009）と春原ら（2011）がある。松本らは発達障害児を中心と
した小学生 42 名に対し、読み正確性について読み困難群と読み困難なし




























第 3 章 本研究で明らかにすること  
 
第 1 章では読み書きと学習について、第 2 章では読み書きとその基盤
となる認知機能についての先行研究を概観し、現在明らかにされている
こと、及び読み書きに関する研究において自明の理として考えられてい











































































第 2 節 読み書き能力と視覚情報処理能力の関係について  
 


























































第 3 節 漢字読み書き正確性の評価方法について  
 




































第 4 節 目的と意義  
上述の 3 つの問題意識から、本研究では読み書き能力を中心に据え、
それに隣接する認知機能や学力との関係の一端を明らかにすることを目





























































































第 4 章 読み書き能力が学力に及ぼす影響  
 








































第 2 節 方 法  
 
1．対 象  




欠損のない 297 名が分析対象となった。その内訳は、2 年生 66 名、3 年
生 59 名、4 年生 50 名、5 年生 62 名、6 年生 60 名であった。  
 
2．実施した課題  
(1)標準学力検査教研式 NRT(Norm Referecned Test:NRT) 











(3)小学生読み書きスクリーニング検査 (Screening Test of Reading and 
Writing for Japanese Primary School Children:STRAW) 









NRT いずれか 1 教科以上で偏差値 40 以下を示す児童を、低学力群とし
た。NRT いずれにおいても偏差値 40 以上を示す児童を学力維持群とし
た。音読流暢性課題 2 課題以上で学年ごとに定められた基準値に比べて
音読所要時間が平均値+1.5SD 以上を示した児童を読み困難群とした。








NRT いずれか１教科以上で偏差値 40 以下を示した児童は 58 名（19.5％）
であり予測された範囲内の結果であった。低学力群のうち読み困難を示
した児童は 11 名、書き困難を示した児童は 13 名、読み書き双方の困難
を示した児童は 13 名であった。結果、低学力群のうち 37 名（64％）が
読み書き困難に該当した。結果として低学力を示す児童の約 3 人に 2 人
に読み書き困難の傾向を示すことが明らかとなった。  






















読み書きの困難を伴った児童の結果を表 4-2、表 4-3 に示す。書き困難
を示した児童は 79 名であり、そのうち学力が低い傾向を示したのは 26
名であった。読み困難を示した児童は 63 名であり、そのうち学力が低い
傾向を示したのは 24 人であった。  
今回の読み書きの困難の操作的定義に基づいて下学年（2-3 年生）、上
学年（4-6 年生）別に低学力出現に対するオッズ比を算出した。結果、書
き正確性（STRAW）では下学年で 1.08、上学年で 1.60 であり、読み流


























































































第 4 節 考 察  
 
1．低学力群に含まれる読み書き困難リスクの割合  
本研究で NRT いずれか 1 教科以上で偏差値 40 以下を示した低学力群
に該当する児童は、58 名（19.5％）であった。今回標準化された学力検
査を用いているため 1 教科ごとの偏差値（40-1SD）以下は約 17％程度


















下学年で 1.08、上学年で 1.60 に留まり、直接低学力のリスクを予測しう
る指標とは言い難い結果となった。一方で読み流暢性の指標として用い











































































第 5 章 児童における視覚情報処理能力の評価方法の検討  
―Ray-Osterrieth Complex Figure Test の再構築―   
 




















Osterrieth 法を採用する。Osterrieth 法では、図形を各 2 点の 18 のユ
ニットに分類し、それぞれのユニットの有無や正確さをもとに減点方式










第 2 節 方 法  
 
1．対象  
公立小学校 1 校の通常学級に通う 1～6 年生、13 学級 414 名を対象と
した。その内訳は、1 年生 87 名（男児 45 名、女児 42 名）、2 年生 70 名
（男児 32 名、女児 38 名）、3 年生 68 名（男児 34 名、女児 34 名）、4 年
生 54 名（男児 34 名、女児 20 名）、5 年生 72 名（男児 36 名、女児 36






本研究では、模写、3 分後再生、30 分後再生の 3 条件を集団式で実施
した。また、すべての条件で消しゴム等での修正、及び定規、下敷き、分
度器など補助的な使用が考えられる文房具の使用はすべて禁止した。  








ROCFT 実施について、個別に実施する場合は小学 2 年生での模写所領
時間の平均および標準偏差は、男子 272.87±80.31 秒、女子 240.42±
67.49、小学 5 年生では男子 195±53.23 秒、女子 222.00±105.84 秒であ
った研究や（萱村，2007）、集団式の一斉実施の場合には小学 4～6 年生
を対象とし制限時間を 6 分に設定して実施した研究（大塚，2004）が報







































第 3 節 結 果  
 
1．各条件の基礎統計量  
























β =0.53, R2=0.28, p<0.01  30 分 後 再 生 条 件 ： β =0.56, R2=0.31,  
p<0.01）。  
 位置の誤りについての経年変化を検討するために、 3 条件それぞれの
位置の減点を従属変数、学年を独立変数として回帰分析を行った。その
結果、模写条件を従属変数とした場合、学年は独立変数として有効であ
った（β=-0.48,R2=0.23,p<0.01）。3 分後再生条件及び 30 分後再生条件
を従属変数とした場合においても、学年は独立変数として有効であった
が回帰式の精度は非常に低い値を示した（ 3 分後再生条件：β =-

















と 2・3・4・5・6 年生（p<0.01）、2 年生と 3・4・5・6 年生（p<0.01）、
3 年生と 6 年生（p<0.01）、5 年生と 6 年生（p<0.05）で有意差を認めた。
3 分後再生条件では 1 年生と 2・3・4・5・6 年生、2 年生と 3・4・5・6
年生、3 年生と 6 年生、4 年生と 6 年生、5 年生と 6 年生で有意差を認め
た（いずれも p<0.01）。30 分後再生条件では 1 年生と 2・3・4・5・6 年
50 
 
生、2 年生と 3・4・5・6 年生、3 年生と 5・6 年生、4 年生と 6 年生、5
年生と 6 年生で有意差を認めた（いずれも p<0.01）。  
学年ごとの多重比較の結果、1 年生では模写と 3 分後再生・30 分後再
生、2 年生では模写と 3 分後再生・30 分後再生、3 年生では模写と 3 分
後再生・30 分後再生および 3 分後再生と 30 分後再生、4 年生では模写
と 3 分後再生・30 分後再生、5 年生では模写と 3 分後再生・30 分後再生
および 3 分後再生と 30 分後再生、6 年生では模写と 3 分後再生・30 分








1 成分解が採用された。模写条件では全分散の 40.16%、3 分後再生条件
で 42.99%、30 分後再生条件で 44.05%が説明された。  
各施行条件それぞれでの項目と成分行列を図 5-2～5-4 に示す。第一主
成分の項目として模写条件では項目番号 1,11,18 以外の 15 項目、3 分後
再生条件と 30 分後再生条件では 1～5,8,10,11,12,14～17 の全く同じ 13


















































第 4 節 考 察  
 
1．児童期の ROCFT の発達的変化について  









学年間では、模写条件では 1・2 年生はその他のすべての学年、3 年生
と 6 年生、5 年生と 6 年生で有意差を認めた。3 分後再生条件では 1・2
年生はその他のすべての学年、3 年生から 5 年生と 6 年生で有意差を認
めた。30 分後再生条件では 1・2 年生とその他のすべての学年、3 年生と
5 年生、3 年生から 5 年生と 6 年生で有意差を認めた。つまり総得点は
いずれの条件においても 1 年生から 3 年生で総得点は上昇し、3 年生か
ら 5 年生では明らかな得点差を認めず、6 年生で再び得点が上昇する傾
向を認めた。この学年ごとの総得点の推移過程は、久保田ら（2005）の
36 点法で採点した結果と近似し、おおよそ 10 歳前後で起こるとされる
質的変化に相当する総得点の推移を認めたと考えられる。本研究の総得
点の得点推移と同様に、Virginia et al（2005）をはじめとして ROCFT




点で模写条件と 3 分後再生条件および 30 分後再生条件の間に有意差を
認めた。3 分後再生条件と 30 分後再生条件の間では、1・2・4 年生では
有意差を認めなかったが、3 年生では 30 分後再生条件に比して 3 分後再
生条件の得点が優位に高く、5・6 年生では 3 分後再生条件に比して 30
分後再生条件の得点が有意に高い結果となった。  
ROCFT 再生条件の総得点に影響を及ぼす因子として①意図学習で
























記憶の効果の限界は考えにくい。3 分後再生条件と 30 分後再生条件の 2
条件で再生を行なった今回の研究と、山下らの実験では図形を書く回数
が異なっている。これらのことから、総得点で質的変化をおこすとされ
る 4 年生以上で 3 分後再生条件に比して 30 分後再生条件で総得点の上






2．ROCF 総得点を構成する要素について  
主成分分析では、模写条件で項目番号 2～10,12～17 の 15 項目、3 分
後再生条件と 30 分後再生条件では 1～5,8,10,11,12,14～17 の全く同じ




































第 6 章 児童における視覚情報処理能力と書字正確性の関係  
―Ray-Osterrieth Complex Figure Test を用いて―  
 
第 1 節 目 的  
 





























第 2 節 方 法  
 
1．対 象  
Ａ県 A 市公立小学校の通常学級に通う小学 2〜6 年生 13 教室 319 名
に対し調査を実施した。対象は第 5 章の 2~6 年生と同一であるが、その
うち本研究での実施課題 2 課題双方のデータに欠損のない 318 名を分析
の対象とした。その内訳は、2 年生 69 名（男児 32 名、女児 37 名）、3 年
生 66 名（男児 33 名、女児 33 名）、4 年生 53 名（男児 33 名、女児 20





(1)Rey-Osterrieth Complex Figure Test（ROCFT）  
第 5 章と同一の手続きで、模写・3 分後再生・30 分後再生の 3 条件を














本研究では ROCFT と関連が予想される書字を評価するため、2～6 年生
ではひらがな単語、カタカナ単語、漢字単語の 3 課題の書取課題を実施
した。  






に 20 点満点で正答数を算出した。  
 
3．分析方法  
ROCFT と STRAW の関係を探索的に検討するため、まず ROCFT3 条
件と STRAW3 課題それぞれの粗点について Pearson の積率相関係数を
算出した。つぎに ROCFT 成績の STRAW への影響の可否を検討するた




第 3 節 結 果  
 
1．基礎統計量  
ROCFT3 条件の平均および標準偏差を表 6-1 に、STRAW3 課題の平均
























2．ROCFT と STRAW の相間  
ROCFT3 条件と STRAW3 課題との間の相間について、Pearson の積
率相関係数を算出した結果を表 6-3 に示す。下学年（2~3 年生）ではひ
らがな単語と模写（ r=0.35）、3 分後再生（ r=0.32）、30 分後再生（ r=0.38）、
カタカナ単語と模写（ r=0.46）、3 分後再生（ r=0.41）、30 分後再生（ r=0.46）、
漢字と模写（ r=0.42）、3 分後再生（ r=0.40）、30 分後再生（ r=.42）で有
意な正の相関を認めた（いずれも p<0.01）。上学年（4〜6 年生）ではカ
タカナ単語と模写（ r=0.27，p<0.01）、3 分後再生（ r=0.28，p<0.01）、
30 分後再生（r=0.30，p<0.01）、漢字単語と 3 分後再生（r=0.16 ，p<0.05）、


















3．ROCFT が STRAW 成績に与える影響  
下学年群・上学年群にわけて STRAW の課題ごとに、STRAW 各課題の
粗点を従属変数、ROCFT の各条件の粗点を独立変数とした回帰分析を
行った。その結果、回帰式が成立し、修正 R２が 0.1 を上回ったものを表
6-4 に示す。下学年群では、ひらがな単語を従属変数とした場合には模写





R2=0.17）、3 分後再生（β=0.28，修正 R2=0.16）、30 分後再生（β=0.31，
修正 R2=0.17）が独立変数として有効であった。上学年群では、修正 R2




























ひらがな単語課題の平均および標準偏差は、2 年生 15.28±3.74、3 年生
17.86±2.40、4 年生 18.36±2.78、5 年生 18.33±1.37、6 年生 18.70±
1.42 であった。STRAW カタカナ単語課題の平均および標準偏差は、2 年
生 14.48±4.32、3 年生 16.73±3.97、4 年生 18.13±1.96、5 年生 17.84
±3.21、6 年生 18.30±3.04 であった。STRAW 漢字単語課題の平均およ
び標準偏差は、2 年生 13.28±4.09、3 年生 16.59±2.79、4 年生 16.75±





はレーヴン色彩マトリックス検査（以下 RCPM）の得点が -1.5SD を下回














2．ROCFT と STARW の関係について   



























































































性の影響が考えられる。前述のとおり STRAW の漢字単語課題では 2 年
生では 1 学年下の学年配当漢字、3 年生から 6 年生では 2 学年下の学年
配当漢字を用いている。これは文部科学省が学習障害の判断・実態把握





























第 5 節 まとめと課題  
 














第 7 章 学力を予測する漢字読み書き正確性指標の作成  
 























第 2 節 方 法  
 
1．対 象  
新規作成課題の対象は、A 県および B 県の公立小学校の通常学級に在
籍する小学 1～6 年生 1852 名であった。その内訳は、1 年生 339 名、2
年生 321 名、3 年生 299 名、4 年生 306 名、5 年生 291 名、6 年生 296
名である。  
新規課題および学力との関係についての調査対象は、C 県の公立小学
校の通常学級に在籍する小学 2～6 年生 137 名であった。その内訳は 2
72 
 















用いた。よって 1 年生では 1 学年上の 2 年生の学年配当漢字で構成され
る単語 10 語、当該学年である 1 年生の学年配当漢字で構成される 20 語
を採用した。2〜5 年生は 1 学年上の学年配当漢字で構成される単語 8 語、
当該学年の学年配当漢字で構成される単語 14 語、1 学年下の学年配当漢
字で構成される単語 8 語を採用した。6 年生は当該学年の学年配当漢字
で構成される単語 20 語、1 学年下の学年配当漢字で構成される単語 10
語を採用した。採点は、漢字単語すべての読みが正しく記載されている
ものを正答とした。  





中心に漢字単語を選択した。よって課題は 1 年生では 1 年生の学年配当
漢字で構成される単語 30 語を採用した。2～6 年生は、当該学年の学年







（2）標準学力検査教研式 NRT(Norm Referecned Test:NRT) 
学力の指標として NRT の国語および算数の 2 教科を採用した  
 
（3）小学生の読み書きスクリーニング検査（Screening Test of Reading 
and Writing For Japanese Primary School Children:STARW）  
新規漢字課題との比較のため、現状スクリーニング目的で広く用いら





は 10 分、書き課題は 15 分で解答を打ち切り、解答用紙を回収した。  
 
4．分 析  
 学年ごとに、読み書きそれぞれの得点について主成分分析を行った。
次に新規漢字課題の読み・書き、および STRAW 漢字単語書取課題と NRT
について Pearson の積率相関係数を算出した。さらに新規漢字課題の書




第 3 節 結 果  
 
1．新規作成課題の基礎統計量と主成分分析結果  
 A 県及び B 県の小学生 1〜6 年生 1865 名の新規作成課題の学年別の平




した。その結果、1 年生読みは 3 成分が抽出され、3 成分までの累積寄与
率は 48.30%であった。2 年生読みも 3 成分が抽出され、累積寄与率は
46.83％であった。3 年生読みは 2 成分が抽出され、その累積寄与率は
37.63％であった。4 年生は 1 成分に収束し寄与率は 37.53％であった。
5 年生読みは 2 成分が抽出され、累積寄与率は 44.96％であった。6 年生
読みは 2 成分が抽出され、累積寄与率は 40.46％であった。書きはすべ
74 
 
ての学年で 1 成分が抽出され、その寄与率は 1 年生 29.60％、2 年生






















































図 7-2 新規作成課題（書き）の分布 
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2．新規漢字課題および STRAW と NRT の相間  
C 県の小学生 2～6 年生 137 名の実施課題全ての平均および標準偏差
を表 7-2 に示す。次に、2～3 年生を下学年群、4〜6 年生を上学年群と
し、新規漢字課題の読み・書きおよび STRAW と NRT 国語・算数につい
て Pearson の積率相関係数を算出した。その結果を表 7-3 に示す。下学
年群では読み課題と NRT 国語の間には r=0.51、NRT 算数との間には
r=0.50 と中程度の相間を認めた（いずれも p<0.01）。書き課題と NRT 国
語の間には r=0.76、NRT 算数との間には r=0.73 と高い相関を認めた（い
ずれも p<0.01）。STRAW と NRT 国語との間には r=0.35、NRT 算数と
の間には r=0.33 とあまり高くはないものの相間が認められた（いずれも
p<0.05）。上学年では、読み課題と NRT 国語の間には r=0.54 と中程度
の相間を認め、NRT 算数との間には r=0.32 と高くはないものの相間を
認めた。書き課題と NRT 国語の間には r=0.63、NRT 算数との間には
r=0.63 と高い相関を認めた。STRAW と NRT 国語との間には r=0.35、
NRT 算数との間には r=0.45 とあまり高くはないものの相間を認めた（い













































場合、書きが独立変数として有効であった（修正 R2=0.36，β=0.45，  
p<0.01）。NRT 算数を従属変数とした場合、書きが独立変数として有効

























分分析の結果、読み課題は 1・2 年生は 3 成分、3・5・6 年生は 2 成分、
4 年生は 1 成分が抽出された。つまり漢字単語の読みは低学年では複数





指摘、明石ら（2013）は 2～6 年生を対象に STRAW の漢字単語音読課
題を行い単語属性が音読成績に影響を及ぼすことを指摘、三盃ら（2016）
























下学年群の新規漢字課題の読み・書きおよび STRAW と NRT 国語・算
数について Pearson の積率相関係数を算出したところ、読み課題と NRT
国語の間には r=0.51、NRT 算数との間には r=0.50 と中程度の相間を認
















NRT 算数との間には r=0.32 と高くはないものの相間を認めた。書き課




























































第 8 章 総合考察  
 












































か 1 科目以上で偏差値 40 以下を示した児童とした。その結果、低学力群
のうち読み流暢性の指標である音読流暢性検査での音読時間が基準値
+1.5SD 以上を呈した児童は 11 名、書字正確性の指標である STRAW の
2 つ以上の文字種で正答数が -1.5SD 以下であった児童は 13 名、双方の
課題で困難を認めた児童は 13 名であった。つまり一般小学生のうち、学



























応用がなされ続けている現状への問題意識から、第 5 章・第 6 章では
ROCFT の児童のデータの集約とその尺度構成の検討、および STRAW を
用いて書字正確性との関係を検討した。  
 第 5 章では一般小学生を対象に ROCFT を実施しその得点推移を明ら
かにし、また主成分分析を行い尺度構成を検討した。ROCFT の得点は、
模写・3 分後再生・30 分後再生のいずれにおいても学年進行に伴って上
昇する。特に 1〜3 年生、5〜6 年生にかけての得点上昇が顕著であり、






























































































































言及したその研究は、久保田ら（2007）の BQSS 法で採点した ROCFT
と書字エラー傾向の関係、岩田ら（2015）の Osterrieth 法で採点した
ROCFT と写し書き速度の関係についての報告のみと限定的であり、本
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